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Le  GIRSEF dans  l 'Un i ve rs i t é  Ca tho l i que  de  Louv a in  
 
 
L'éducation et la formation constituent des enjeux fondamentaux pour la société contempo-
raine. Interpellée par ces enjeux au regard des ses missions de recherche et de service à la 
société, l'Université a créé le GIRSEF : un lieu clairement identifiable dédié au développe-
ment de la recherche sur les dynamiques de transformation et de restructuration des systè-
mes d'éducation et de formation. Le GIRSEF a pour vocation de penser rigoureusement et 
globalement ces transformations en matière éducative ainsi que leurs implications sociales, 
culturelles et politiques, dans une perspective pluridisciplinaire (économie, sociologie, psy-
chopédagogie,...). Les recherches qui s'y déroulent se font en lien étroit avec les activités de 
recherche des départements des différentes disciplines concernées. 
 
La série des Cahiers de recherche du GIRSEF a pour objectif de diffuser les résultats des 
travaux menés au sein du GIRSEF auprès d'un public de chercheurs en sciences de l'éduca-
tion et de la formation ainsi qu'auprès des acteurs et décideurs de ces deux mondes .  
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Préambule 
Le passage à l'adolescence est une période de tran-
sition durant laquelle de nombreux changements in-
dividuels s'opèrent.  Ceux-ci bouleversent l'équilibre 
psycho-social établi jusqu'alors et de nouveaux be-
soins naissent auxquels l'environnement social n'est 
plus aptes à répondre (Eccles, Midgley, Wigfield, Bu-
chanan, Reuman, Flanagan, & MacIver, 1993).  Un 
écart se crée entre les attentes des adolescents et 
ce qu'ils perçoivent des offres de l'environnement 
social.  Par définition, ces besoins développemen-
taux et les attentes qu'ils créent sont naturellement 
orientés vers plus d'autonomie.  Mais ce processus 
développemental vers plus d'autonomie se heurte 
aux contraintes sociales liées aux règles sociales im-
posées par les figures d'autorité.  Selon Collins et 
Laursen (1995) et Smetana (1989), les conflits so-
ciaux à l'adolescence reflèteraient ce heurt entre les 
besoins développementaux et les contraintes socia-
les.  Plus encore, les conflits interpersonnels initiés 
par les adolescents rempliraient pleinement une 
fonction développementale.  D'après Emery (1995) 
et Collins et Laursen (1995), ils joueraient directe-
ment sur la restructuration des relations dont l'organi-
sation est perçue comme obsolète, en vue d'une plus 
grande compatibilité avec les aspirations actuelles.  
Ainsi, le déclenchement des conflits interpersonnels 
installe un contexte de débat qui force les relations 
unilatérales impliquées à fonctionner sur un registre 
plus mutuel, à partir duquel les adolescents vont 
pouvoir exprimer leur désir d'autonomie tout en dé-
veloppant leur compétence à prendre la perspective 
d'autrui.  
 
Selon Eccles & al. (1993), la période de transition 
développementale que connaissent les individus à la 
fin de l'enfance s'accompagne d'une transition sco-
laire délicate marquée par un changement net d'envi-
ronnement social.  Les auteurs citent plusieurs étu-
des qui mettent en évidence des éléments constitu-
tifs du contexte scolaire en porte-à-faux avec les be-
soins actuels des adolescents, compte-tenu de leur 
état développemental.  Au vu de ces éléments, les 
auteurs concluent à l’inaptitude de l'environnement 
scolaire ordinaire à répondre aux besoins développe-
mentaux des adolescents.  Parmi ces éléments, on 
note, par comparaison avec l'école fondamentale, 
l'augmentation du nombre d'enseignants par classe, 
qui appauvrit la qualité des relations et les rendent im-
personnelles ; le renforcement des mesures de disci-
pline et de contrôle, étouffant l’expression du désir 
d’autonomie des adolescents ; et le nombre peu élevé 
d'occasions données aux élèves de participer aux pri-
ses de décision les touchant directement.  Ces élé-
ments et les répercussions qu'ils ont sur le quotidien 
des élèves pourraient constituer des obstacles à leur 
développement social.  
 
Toutes ces considérations soulèvent la question de 
l'éventuelle fonction développementale des conflits 
quotidiens qui naissent dans la dyade enseignant – 
élève au sein des classes de l'enseignement se-
condaire ordinaire. Ces conflits sont-ils l'expression 
d'un déséquilibre sur le plan structuro-
développemental et surgissent-ils en vue de réduire 
l'écart entre les offres de l'environnement social et les 
besoins individuels ? Le contexte relationnel de la 
dyade dans lequel les conflits se déploient permet-il 
l'accomplissement de cette fonction ? Ces questions 
ont motivé l’élaboration d’un travail de recherche doc-
torale qui porte sur les modes de résolution de conflits 
nés de transgressions sociales en classe et qui ana-
lyse les variations de ces stratégies en fonction d’élé-
ments constitutifs du contexte interpersonnel perçu.  
Sans qu’elles soient directement investiguées dans la 
recherche, les questions qui viennent d’être posées 
ont cependant fait l’objet d’une préoccupation sous-
jacente constante. 
 
La recherche est divisée en deux parties.  Une pre-
mière phase, exploratoire, décrit et analyse des récits 
de conflits enseignant-élève rapportés par écrit par 
des élèves de l’enseignement secondaire du réseau 
libre de la Communauté française de Belgique.  Une 
seconde phase, confirmatoire, étudie les modes de 
résolutions de conflits mis en œuvre par les person-
nes impliquées dans des conflits en fonction de deux 
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éléments constitutifs du contexte interpersonnel : la 
perception qu’ont les élèves de la légitimité des com-
portements de l’autorité représenté par les ensei-
gnants impliqués, et des comportements d’obéis-
sance des élèves concernés d’une part, les caracté-
ristiques de la relation qui lie les personnes impli-
quées dans les conflits d’autre part.  Le travail de 
thèse se fonde sur un cadre conceptuel se référant 
aux approches développementales du raisonnement 
et du comportement social (Selman, Beardslee, 
Shultz, Krupa, & Podorefsky, 1986), et du contexte 
interpersonnel dans lequel ils se déploient (Hartup & 
Laursen, 1999 ; Laursen, Wilder, Noack, & Williams, 
2000 ; Smetana, 1995/1999).  Il s’inscrit dans une 
approche écologique du développement humain, ins-
pirée des propositions de Bronfenbrenner (1981). 
 
Trois Cahiers de Recherche sont consacrés à la 
phase exploratoire de la recherche.  Le premier Ca-
hier de Recherche analyse les comportements dé-
clencheurs de conflits quotidiens dans la dyade ensei-
gnant-élève.  Le deuxième et présent texte est consa-
cré à l’étude des stratégies mises en œuvre par les 
enseignants et les élèves pour résoudre ces conflits.  
Le troisième porte sur l’évaluation que les élèves font 
des comportements mis en œuvre par les deux par-
ties impliquées pour résoudre ces conflits, en lien 
avec les notions de légitimité des figures d’autorité à 
agir et à être obéies. 
Introduction 
Pour Collins et Laursen (1995), Emery (1995) et 
Shantz (1987), le conflit est l’expression, dans un 
contexte interpersonnel signifiant, d’une opposition 
née d’un désaccord ou d’une incompatibilité entre les 
objectifs poursuivis par les individus impliqués, leurs 
attentes ou leurs désirs, et qui se déploie au cours 
d’une séquence comportementale interactionnelle. 
Cette définition, articulée autour de l’expression ou-
verte du désaccord, implique de restreindre le conflit 
à une séquence comportementale observable, ex-
cluant toute forme de dissonance située seulement 
au niveau intra-psychique.   
 
Etudier le conflit revient alors à examiner une sé-
quence comportementale interactionnelle à travers 
laquelle il s’agit d’identifier l’objet du désaccord, le 
mode à travers lequel le désaccord se manifeste et 
les stratégies d’échanges interpersonnels mises en 
œuvre pour le résoudre.  Le conflit est constitué de 
plusieurs composantes identifiables dans le temps, 
chacune pouvant être analysées une à une, tout en 
tenant compte de leurs interrelations (Laursen & Col-
lins 1994).  Les études descriptives menées jusqu’à 
présent sur le conflit examinent, en plus de son inci-
dence et de son intensité, la phase d’initiation du 
conflit, marquée par le comportement de l’un qui dé-
clenche une opposition chez l’autre et qui porte par-
fois en lui l’objet ou l’enjeu du conflit; la phase de ré-
solution, et les conséquences de l’épisode sur le plan 
des émotions, des relations et des rapports de pou-
voir. 
 
L’étude présentée dans le premier Cahier de Recher-
che (N°16) se centrait sur la phase d’initiation des 
conflits. Elle examinait les comportements déclen-
cheurs de ces derniers à la lumière de la théorie des 
domaines sociaux.  L’analyse nous a amené à penser 
que les transgressions sociales à l’origine des conflits 
étudiés remplissent une double fonction : mettre en 
question l’autorité des enseignants comme étant légi-
time en soi, et revendiquer une plus grande sphère de 
juridiction et d’action personnelle dans un contexte 
dominé par sa structure socio-organisationnelle.  Si 
les transgressions sociales étudiées remplissent ef-
fectivement ces fonctions, l’on peut faire l’hypothèse 
qu’elles sont intrinsèquement propices au déclenche-
ment de conflits orientés vers une restructuration de la 
relation enseignant-élève, sur un mode plus mutuel et 
plus stimulant pour le développement de l’individualité 
des adolescents.   
 
Le présent Cahier prend cette hypothèse comme fil 
conducteur de l’analyse des stratégies mises en œu-
vre pour résoudre les conflits déclenchés par les 
transgressions dont il vient d’être question.  Pour faci-
liter l’examen systématique des comportements mis 
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Cadres théoriques et état de la question 
en œuvre, les séquences en quatre termes maxi-
mum ont été retenues : le premier terme renvoie à la 
réaction de l’enseignant qui fait suite à la transgres-
sion et qui correspond à l’expression du désaccord, 
le deuxième renvoie à un comportement de l’élève, 
le troisième à une nouvelle réaction de l’enseignant 
et le quatrième à un dernier comportement de l’é-
lève.  Les comportements mis en œuvre dans les 
séquences conflictuelles sont analysés à la lumière 
du modèle structuro-développemental des 
« Stratégies de Négociation Interpersonnelles » éla-
boré par Selman et al. (1986), décrit dans la section 
qui suit.  L’interprétation des résultats de l’analyse in-
terrogera le potentiel développemental des conflits 
compte-tenu de la nature des comportements mis en 
œuvre. Pour ce faire, des cadres conceptuels supplé-
mentaires sont mobilisés. Il s’agit du modèle socio-
relationnel du développement (Collins & Laursen, 
1995) et de la théorie des « domaines sociaux » 
(Turiel, 1998), déjà abondamment développée dans 
l’étude précédente. La section suivante fait état de 
leurs apports sur le plan théorique et empirique. 
L’approche structuro-développementale des 
modes de résolution de conflits 
Les représentants de l’approche structuro-
développementale se sont avant tout centrés sur 
l’examen du raisonnement social qui sous-tend la 
mise en œuvre des comportements de résolution de 
conflits et sur l’étude de son développement chez les 
individus.  Le modèle le plus représentatif de l’appro-
che est le modèle des « Stratégies de Négociation 
Interpersonnelle » (INS).  Il a été élaboré par Selman 
& al. (1986), dans la droite ligne du modèle de la 
coordination des perspectives sociales développé 
par le même auteur (Selman, 1980, 1982). La coordi-
nation des perspectives sociales est un construct co-
gnitivo-développemental unifié basé sur le concept 
de réciprocité et à partir duquel la compréhension et 
l’action sociales peuvent être décrits dans leurs as-
pects développementaux.  Elle se définit comme la 
capacité des individus à différencier et à intégrer leur 
propre point de vue et celui d’autrui dans une com-
préhension de plus en plus complexe de la relation 
entre les pensées, les sentiments et les souhaits de 
chacun (Selman, 1980). Dans le cadre plus large du 
développement de la compréhension sociale géné-
rale, les INS renvoient à un domaine délimité de la 
compétence à raisonner et à agir socialement 
(Selman & Shultz, 1990). Plus spécifiquement, elles 
renvoient à l’ensemble des méthodes mises en œu-
vre par un individu pour résoudre le déséquilibre in-
terpersonnel occasionné par un conflit d’intérêts ou 
d’attentes né dans l’interaction entre lui et une per-
sonne avec laquelle il entretient une relation interper-
sonnelle signifiante.  Bien que les stratégies de négo-
ciation dégagées dans le modèle puissent être mises 
en œuvre en vue d’éviter l’éclatement de conflits ma-
nifestes, l’auteur a construit et éprouvé le modèle 
dans le cadre spécifique de conflits dyadiques ou-
verts.   
 
Le modèle des INS croise les deux approches utili-
sées traditionnellement pour étudier le développement 
socio-cognitif : l’approche structuro-développementale 
et l’approche fonctionnelle.  L’approche structuro-
développementale s’inspire des postulats épistémolo-
giques piagétiens et vise à dégager la séquence onto-
génétique de leur élaboration cognitive.  L’approche 
fonctionnelle dérive des analyses sur le processus de 
prise d’informations (Rubin & Krasnor, 1983 ; Spivack 
& Shure, 1976) et vise à cerner les différentes étapes 
qui constituent le processus de résolution des problè-
mes interpersonnels. Le but de cette articulation est 
non seulement d’étudier le raisonnement sur les stra-
tégies de négociation mais aussi d’apporter une 
contribution à l’étude de leur mise en œuvre.   
 
Construit à partir de données d’observation et d’entre-
tiens basés sur des dilemmes hypothétiques, le mo-
dèle comprend quatre composantes fonctionnelles, 
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représentant quatre étapes du raisonnement lié à la 
résolution de conflit : 1) la définition du problème 
dans la situation ; 2) le choix de la stratégie à mettre 
en œuvre pour faire face au conflit ; 3) les justifica-
tions du choix de la stratégie et l’anticipation des 
conséquences ; 4) l’énoncé de sentiments suscepti-
bles de surgir à la suite de la stratégie.  Dans sa di-
mension développementale, le modèle s’articule au-
tour de quatre niveaux.  Chaque niveau renvoie à 
une manière particulière de coordonner ou non les 
perspectives sociales du protagoniste et du second 
personnage des dilemmes hypothétiques.  Le ta-
bleau A détaille les éléments constitutifs des quatre 
étapes fonctionnelles du modèle en fonction des 
quatre niveaux structuro-développentaux mis en évi-
dence par Selman et ses collaborateurs. Il est pré-
senté en annexe.  
 
Au niveau 0, les individus ne différencient pas les 
perspectives des deux personnages pour considérer 
le conflit particulier. Cette prise de perspective uni-
que conduit les personnes à proposer des réactions 
impulsives et/ou agressives de la part du protago-
niste.  Les stratégies typiques du niveau 1 reflètent la 
capacité de l’individu à reconnaître que les perspecti-
ves développées par les deux personnages de l’his-
toire peuvent différer. Pour résoudre le conflit, il s’a-
git alors de « corriger » une des deux perspectives .  
Les individus sont donc conduits à envisager les 
stratégies de réponse pour chaque personnage sé-
parément.  D'un côté, ils proposeront que le second 
personnage fasse usage de stratégies impératives 
pour obliger le protagoniste à accéder à ses désirs.  
De l’autre, ils suggèreront une stratégie de soumis-
sion ou d’accommodation du protagoniste aux sou-
haits formulés par le second personnage.  Au niveau 
2, les stratégies sont psychologiquement basées sur 
des échanges réciproques.  Elles reposent sur la 
considération des deux personnages comme se sa-
chant également dotés d’opinions, de sentiments, de 
souhaits ; d’une capacité de réflexion et d’action qui 
peuvent influencer autrui.  C’est en tenant compte de 
l’influence que la perspective de l’un peut avoir sur 
l’autre que les individus préconisent l’emploi de stra-
tégies liées à la persuasion, au marchandage, pour 
tenter de convaincre l’autre de céder à ses propres 
souhaits.  Enfin, au niveau 3, les individus considè-
rent également les intérêts des deux personnages et 
sont capables de les envisager simultanément.  Ils 
coordonnent les deux points de vue en élaborant une 
perspective intégrée. Les stratégies liées à ce niveau 
se caractérisent par une recherche de collaboration.  
Un tableau résumant les éléments constitutifs des 
quatre composantes fonctionnelles du modèle en 
fonction des quatre niveaux structuro-
développementaux est présenté en annexe. 
 
Le raisonnement sur les stratégies de négociation est 
mesuré à partir de la moyenne des scores – moyenne 
des niveaux atteints – obtenus aux différentes compo-
santes, tous dilemmes confondus.  Plusieurs études 
longitudinales confirment le caractère développemen-
tal de la capacité à raisonner sur les stratégies de né-
gociation (Adalbjarnardottir & Selman, 1989 ; Adalb-
jarnardottir, 1995).  Le raisonnement s’effectue d’a-
bord sur un mode unilatéral.  Il devient de plus en plus 
réciproque à mesure que les individus avancent en 
âge.  Dans l’étude longitudinale d’Adalbjarnardottir 
(1995), le score moyen augmentait légèrement mais 
significativement pour tous les participants entre la 
première mesure et la seconde, prises à 10 mois d’in-
tervalle et ce, quel que soit leur âge (entre 7 et 11 
ans).  Par ailleurs, bon nombre d’individus obtiennent 
des scores moyens approchant le niveau 2 dès le dé-
but de l’adolescence.  Dans l’étude de Selman & al. 
(1986), près de la moitié des jeunes adolescents 
étaient capables d’envisager des stratégies de nature 
réciproque, appelant à la négociation.  Cependant, de 
toutes, le choix de la stratégie est la composante la 
moins sensible à l’âge des individus.  L’action choisie 
reste souvent unilatérale, même si le raisonnement 
tenu par ailleurs est d’un niveau plus élevé (Selman & 
al., 1986 ; Adalbjarnardottir & Selman, 1989).  
 
Au-delà des changements liés à l’âge, les auteurs se 
sont intéressés aux variations du raisonnement en 
fonction de variables individuelles comme le sexe, le 
QI, le niveau socio-économique des individus ainsi 
qu’en fonction de variables telles que le degré de so-
ciabilité et d’anxiété sociale qui caractérisent leur per-
sonnalité (Adalbjarnardottir, 1995 ; Coimbra & Cam-
pos, 1990 ; Shultz & Selman, 1989, 1990).  Toutes 
ces variables participent plus ou moins significative-
ment aux variations du raisonnement.  Les auteurs ont 
aussi porté leur attention sur quelques paramètres 
contextuels, à savoir : le statut des personnes impli-
quées – adulte, pair –, le contexte dans lequel s’inscrit 
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la relation –professionnel, privé – et la position de 
négociation dans laquelle se situe le protagoniste – 
initiateur du processus de négociation ou non –.  Sel-
man et al. (1986) et Adalbjarnardottir et Selman 
(1989) ont constaté une variation nette du niveau de 
raisonnement INS en fonction du statut et du type de 
relation chez les enfants et les adolescents.  Si la 
manière dont les personnes interrogées définissent 
le problème reste stable, les individus proposent des 
stratégies et les justifient à un niveau plus élevé lors-
qu’il s’agit de dilemmes mettant en scène des pairs 
ou des personnes qui entretiennent une relation per-
sonnelle. De façon générale, ces résultats confirment 
l’hypothèse des auteurs selon laquelle la capacité 
des individus à produire des actions propices à la 
résolution des conflits d’opinions, tant face à leurs 
pairs que face à l’adulte, se complexifie avec l’âge 
mais que le statut des membres de la relation joue 
un rôle dans l’évolution vers la collaboration mutuelle 
en freinant ou favorisant le développement selon que 
la relation est définie sur un mode asymétrique – 
avec un adulte – ou sur un mode symétrique – avec 
un pair –.   
 
Certains travaux déjà évoqués plus haut se sont 
penchés sur la question de l’action sociale effective.  
Comparant le niveau de raisonnement social d’en-
fants d’école primaire mesuré en situation d’entre-
tiens au niveau de comportements mis en œuvre en 
situation naturelle,  Selman et al. (1983) ont montré 
qu’il existait un lien entre l’âge des enfants et le nom-
bre de comportements de négociation d’un niveau 
élevé, mais que les relations entre le niveau des 
stratégies effectives et le niveau de compréhension 
sociale étaient incertaines. Schultz et Selman (1989) 
ont étudié l’effet de variables affectives liée à la 
« maturité émotionnelle » sur le raisonnement et l’ac-
tion sociale effective telle qu’elle est rapportée par 
les individus. Ils ont constaté que le comportement 
subit davantage l’influence de facteurs affectifs que 
le raisonnement et font l’hypothèse que le comporte-
ment interpersonnel, plus dépendant des réactions 
émotionnelles que le raisonnement, est soumis à 
une fluctuation potentielle plus forte en fonction des 
mécanismes de défense déclenchés pour faire face 
au déséquilibre de la situation qui surgit dans la rela-
tion.  Enfin, sur base d’observations de deux interac-
tions entre enfants, Selman et Shultz (1990 ?) poin-
tent l’importance de variables liées à l’interaction 
elle-même et des caractéristiques de la relation qui 
unit les protagonistes.  Les résultats mis en évidence 
dans ces études soulèvent la question des détermi-
nants signifiants de la conduite sociale, au-delà des 
facteurs structuro-cognitifs, non suffisants pour l’expli-
quer. A ce propos, Laursen et ses collaborateurs 
(Collins et Laursen, 1995 ; Laursen et Collins, 1994 ; 
Laursen et Bukowsky, 1997) ont développé un modèle 
éclairant l'influence du contexte relationnel sur la fa-
çon dont les conflits se déploient et se résolvent. 
 
La perspective socio-relationnelle des modes 
de résolution de conflits  
Selon Laursen et Bukowsky (1997), une relation est 
un phénomène au moins dyadique, marqué par une 
interdépendance.  Le comportement d'un des parte-
naires de la relation affecte le comportement de l'autre 
et vice-versa.  La manière dont cette interdépendance 
va se définir varie selon le degré de proximité entre 
les partenaires de la relation; sur au moins deux di-
mensions principales.  La première renvoie au degré 
de persistance ou de permanence d'une relation.  A 
un pôle, la relation est construite sur un mode obliga-
toire. Son degré de stabilité est élevé.  A l'autre pôle, 
la relation est construite sur un mode volontaire.  La 
continuité de la relation repose sur un choix libre et 
mutuel. La deuxième dimension concerne le degré de 
dominance ou de pouvoir qui marque la relation.  Ain-
si, une relation peut se construire ou fonctionner sur 
un mode hiérarchique et autoritaire ou au contraire sur 
un mode égalitaire et mutuel.  Des quatre catégories-
types qui naissent du croisement entre les deux di-
mensions, les études menées par les tenants du mo-
dèle socio-relationnel ont surtout porté sur deux struc-
tures relationnelles courantes mais contrastées : les 
« structures ouvertes » et les « structures fermées »1. 
Les premières sont propres aux relations d'amitié. El-
les sont marquées par un degré d'obligation minimal.  
Non pas basée sur la contrainte, la continuité de la 
relation va dépendre, entre autres, du respect mutuel 
imprégnant les échanges.   Ce n’est pas le cas des 
structures relationnelles fermées, typiques des rela-
tions familiales.  Celles-ci sont caractérisées par un 
degré élevé de stabilité. Contraintes par les 
"nécessités" familiales et à moins d'évènements ex-
ceptionnels,  les relations entre les membres d'une 
1 "Open-field" et "close-field", Collins & Laursen, 1995, p. 
220. 
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même famille ne sont pas provisoires et se définis-
sent d'emblée à long-terme. La relation se décline 
sur un mode plutôt hiérarchique et autoritaire lors-
qu'elles unissent les parents aux enfants et sur le 
mode égalitaire lorsqu'il s'agit de relations entre frè-
res.  Tissées de liens solides et résistants, ni l’inten-
sité des disputes, ni le caractère hiérarchique des 
comportements mis en œuvre dans les interactions 
ne suffisent à rompre les relations. Eu égard au ca-
ractère obligatoire et unilatéral de la relation, la 
dyade enseignant-élève possède une structure rela-
tionnelle qui se rapproche de la structure fermée. 
 
Pour Laursen et Collins (1994) et Collins et Laursen 
(1995), les caractéristiques des contextes relation-
nels dans lesquels les conflits sont susceptibles de 
surgir vont façonner les modes de résolution mis en 
œuvre.  Une méta-analyse de 12 études réalisée par 
Laursen (1993) met en évidence un lien entre le type 
de dyade et les stratégies mises en œuvre pour ré-
soudre les conflits.  Entre autres constats, l'auteur 
montre que lors de conflits entre parents et adoles-
cents, les stratégies les plus utilisées par les parents 
sont unilatérales, de l'ordre des assertions de pou-
voir et de la coercition tandis que les adolescents ré-
agissent le plus souvent par des stratégies de sou-
mission et de désengagement.  La négociation et la 
recherche de compromis sont rares et plutôt privilé-
giées dans les relations d’amitié. Ces résultats ont 
été confirmés dans une étude récente (Adams et 
Laursen, 2001).  D'autres méta-analyses (Laursen, 
Coy, et Collins, 1998) ont examinés les résultats 
d'études portant sur les modes de résolution de 
conflits entre parents et adolescents en lien avec 
l'âge de ces derniers et les changements pubertai-
res.  Les auteurs ne constatent pas de changements 
comportementaux parallèles aux changements struc-
turo-développementaux apparaissant au niveau du 
raisonnement (Selman et al., 1986).  Ils remarquent 
seulement une réduction dans l'usage de l'assertion 
de pouvoir  du côté des parents en fonction de l'âge 
des adolescents.  
 
Le conflit social a aussi été conçu comme un lieu de 
restructuration des rapports de pouvoir et une fonc-
tion de restructuration relationnelle lui a été attribuée 
(Emery, 1995).  A ce titre, le conflit peut avoir des 
effets positifs et des effets négatifs sur le plan per-
sonnel, dans la formation du concept de Soi, par la 
différenciation d’avec l’Autre (Grotevant & Cooper, 
1985, 1986), et sur le plan interpersonnel, dans le dé-
veloppement de la compréhension sociale et des 
concepts qui lui sont liés – mutualité, réciprocité, 
etc. – (Dunn & Slomkowsky, 1995).  En ce qui 
concerne l'impact des conflits sur la relation elle-
même, la recherche actuelle n'a pas confirmé l'hypo-
thèse selon laquelle le conflit stimulerait l'adaptation 
dyadique au regard des changements liés à la période 
adolescente et permettrait une restructuration relation-
nelle de fond (Collins & Laursen, 1995).  De façon gé-
nérale, la méta-analyse de Laursen (1993) conclut au 
faible impact des conflits – et des modes de résolution 
mis en œuvre – sur la qualité de la relation à structure 
fermée.  Ces constats vont dans le sens des propos 
tenus sur le plan théorique. 
 
Au-delà de la structure relationnelle, les comporte-
ments de résolution des conflits peuvent être affectés 
par la nature des transgressions sociales qui les ont 
déclenchés, et la façon dont elle est perçue.  Les te-
nants de la théorie des domaines ont consacré une 
série d'étude à l'examen des réactions mis en œuvre 
par les personnes engagées dans des interactions im-
pliquant une transgression sociale.  Défendant par ail-
leurs l'idée selon laquelle l'expérience d' interactions 
sociales différenciées permet aux enfants d'apprendre 
les concepts sociaux, ils mettent en évidence les en-
jeux développementaux liés à la qualité des échanges 
comportementaux dans le processus de résolution de 
conflits. 
 
La théorie des domaines : contribution à l’é-
tude des réactions aux transgressions  
La théorie des domaines sociaux (Turiel, 1983, 1998) 
a fait l’objet d’un long développement dans le Cahier 
de Recherche n° 16. Pour Turiel, les concepts sociaux 
se répartissent dans au moins trois domaines de 
connaissance sociale distincts et différenciés très tôt 
dans l’enfance : le domaine moral, le domaine 
conventionnel et le domaine personnel.  Le domaine 
moral y a été défini comme intégrant les concepts de 
justice, de bien-être et de droits des personnes.  Les 
jugements et les comportements qui s’y rapportent 
sont régulés par des règles et des principes considé-
rés comme non-arbitraires, justes, très importants, gé-
néralisables à tout contexte, inaltérables et justifiées 
par le caractère intrinsèquement nocif des actes qui 
les transgressent ; par exemple, l’interdiction de voler, 
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de tuer (Turiel, 1998 ; Smetana, 1995, 1997 pour des 
revues récentes). Le domaine des conventions so-
ciales s’articule autour des concepts liés aux ques-
tions d’organisation sociale.  Les conventions socia-
les servent à coordonner les interactions sociales à 
l’intérieur d’un système social donné (par exemple, 
vouvoyer un adulte, bien se tenir à table).  Validées 
par un consensus social établi à l’intérieur du sys-
tème, elles peuvent être altérées.  Elles sont donc 
étroitement liées à un contexte social donné. (Turiel, 
1998 ; Smetana, 1995, 1997 pour des revues récen-
tes).. Les individus associent le jugement qu’ils por-
tent sur les transgressions conventionnelles à des 
considérations institutionnelles ; invoquant l’exis-
tence d’une règle, de normes ou le désordre social 
susceptibles d’être causé. Enfin, le domaine person-
nel a été présenté comme incluant les concepts tou-
chant à soi, à l’identité des personnes, à leur sphère 
d’autonomie et aux modes de fonctionnement qu’el-
les mettent en œuvre pour leur propre compte. Dans 
leurs significations et leurs effets, l’enjeu des actes 
qui découlent des choix effectués est directement 
centré sur l’auteur et ne heurte ni le bien-être des 
autres ni la manière dont le système social est orga-
nisé (Nucci, 1981 ; Nucci et Lee, 1993 ; Nucci, 
2001). 
 
Les travaux menés sur la nature des comportements 
mis en œuvre pour faire face aux transgressions so-
ciales (Nucci et Turiel, 1978 ; Smetana, 1984, 1989 ; 
pour des revues, Smetana, 1995/ 1999, 1999 ont 
souligné le rôle de l’adulte comme stimulateur du dé-
veloppement des concepts tant moraux et socio-
conventionnels que personnels (Smetana, 1999).  
Cette dernière considération constitue une originalité 
par rapport aux recherches menées dans la tradition 
structuro-dévelopementale.  Cette dernière a généra-
lement considéré l’adulte et les interactions avec ce-
lui-ci comme freinant le développement social et le 
développement de l’autonomie, leur préférant les in-
teractions entre pairs (Piaget, 1932/2000). 
 
Une série d’études observationnelles menées dans 
le contexte pré-scolaire, en crêche ou dans le milieu 
familial a permis de constater que les adultes four-
nissent des réponses différentes aux transgressions 
qui surgissaient dans leurs interactions avec les en-
fants, en fonction du domaine auquel les transgres-
sions renvoient. Ainsi, lorsque les transgressions sont 
d’ordre moral, les adultes utilisent des énoncés cen-
trés sur les caractéristiques intrinsèques des actes, 
invoquant surtout le bien-être et les droits des victi-
mes.  Les réponses les plus fréquentes aux transgres-
sions conventionnelles correspondent à des ordres 
non-justifiés, exigeant l’arrêt pur et simple du compor-
tement transgressif.  Avec les enfants plus âgés, ils 
rappellent parfois la règle existante ou font référence 
au désordre causé. (Nucci et Turiel, 1978 ; Smetana, 
1984, 1989).  Dans le cadre des travaux menés sur 
l’émergence de la sphère personnelle dans la petite 
enfance, deux études observationnelles ont examiné 
les comportements de mères (Nucci et Weber, 1995) 
ou d’enseignants (Killen et Smetana, 1999) au cours 
d’interactions conflictuelles avec de jeunes enfants.  
Toutes deux ont mis en évidence l’usage de compor-
tements appelant la négociation chez les adultes, face 
à des revendications personnelles légitimes – i. e. d’a-
près les critères théoriques qui définissent le domaine 
personnel –  et la diffusion moins fréquente de messa-
ges directs que dans les cas de transgressions d’or-
dre moral ou conventionnel.  
 
Les réactions différenciées des adultes aux différents 
types de transgressions stimulent la différenciation 
des concepts chez les enfants et dessinent les limites 
des domaines sociaux.  Une série de travaux menés 
par Smetana et ses collègues (revues dans Smetana, 
1995/1999) montrent aussi comment les interactions 
entre adultes et adolescents face à des situations im-
pliquant des composantes relevant de plusieurs do-
maines contribuent à la réorganisation des différentes 
sphères socio-cognitives, et plus particulièrement, de 
la sphère personnelle impliquant des considérations 
liées à l’autonomie. Dans ces situations, les types de 
réactions dépendent des composantes privilégiées 
par les personnes impliquées pour les interpréter. Les 
conflits entre les adolescents et leurs parents émane-
raient de situations socialement ambiguës, vues par 
les premiers comme renvoyant à des questions d’or-
dre personnel et interprétées par les seconds comme 
reflétant les caractéristiques du domaine socio-
conventionnel. La divergence de perspectives force-
rait les deux parties à renégocier les limites des sphè-
res qu’ils défendent respectivement l’une par rapport à 
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l’autre, dans la mise en place d’une résolution des 
conflits sous-tendue par la collaboration et la recher-
che mutuelle de compromis.  Cependant, si ces si-
tuations conflictuelles sont théoriquement propices 
au développement de ce mode de résolution, leur 
pouvoir de stimulation dans les faits est soumis aux 
variations de plusieurs facteurs. Ainsi, selon la 
conception qu’ils ont de l’autorité qu’ils représentent 
(Smetana, 1995), les parents attribuent aux situa-
tions une coloration conventionnelle, morale ou per-
sonnelle plus ou moins intense.  L’auteur montre par 
exemple que les parents dits « restrictifs »2 morali-
sent des contraintes conventionnelles et leur don-
nent une connotation obligatoire.  Ils ramènent aussi 
des questions d’ordre personnel sur le plan des 
conventions au nom du bon fonctionnement familial.  
D’autres parents, considérés comme permissifs3, 
renvoient au domaine du choix personnel des ques-
tions qui renvoient a priori à d’autres domaines.  
D’autres parents4, enfin, semblent avoir une concep-
tion de l’autorité qui respecte les limites a priori des 
domaines moral, conventionnel et personnel.  On 
peut penser que la centration plus ou moins intense 
des personnes sur l’un ou l’autre domaine se reflète 
à travers les comportements mis en œuvre par les 
deux parties en situation de conflits.  Ainsi, de même 
que des parents sont susceptibles de réagir en se 
posant comme figure d’autorité légitime – par un or-
dre, une interdiction, une punition – sur des ques-
tions a priori d’ordre personnel, les adolescents peu-
vent eux aussi réagir en défendant leur sphère de 
juridiction personnelle bec et ongles, par des prati-
ques unilatérales, ou en cherchant à négocier leur 
limite. Au-delà, l’étude de Smetana (1995) attire no-
tre attention sur les dangers d’une conception trop 
restrictive ou trop permissive de l’autorité, tant dans 
le chef des parents que dans le chef des adoles-
cents, pour le déploiement d’interactions conflictuel-
les propices à la coordination des perspectives de 
chacun, stimulante pour la réorganisation des sphè-
res sociales et le développement harmonieux d’une 
conception de l’autonomie. 
Les comportements de résolution de conflits 
à l’école  
On a déjà souligné plus haut l’importance que certains 
auteurs accordent aux caractéristiques du contexte 
relationnel dans la mise en œuvre de comportements 
de résolution de conflits favorables au développement 
individuel et social des adolescents (Adams et Laur-
sen, 2001 ; Laursen, 1995 ; Laursen et Collins 1998 ; 
Collins et Laursen, 1992/1995, 1994).  D’autres ont 
montré les répercussions de la qualité de la relation 
qui unit enseignants et élèves sur la motivation de ces 
derniers et l’intégration des normes et des valeurs so-
ciales véhiculées par l’école (Birch et Ladd, 1996 ; 
Goodenow, 1992 ; Midgley, Fedlaufer, et Eccles 
1989 ; Wentzel, 1994 ; 1997, 1998, pour une revue, 
1999).  Le lien entre les modes sur lesquels se dérou-
lent les interactions entre enseignants et élèves et le 
rapport que les élèves entretiennent avec l’école en 
termes de motivation à apprendre et d’ajustement so-
cial semble bien établi. Or, Dornbush et al. (1996), Ec-
cles, Midgley etc.) constatent qu’à l’école secondaire, 
les caractéristiques du contexte social ne permet pas 
le déploiement de relations à caractère chaleureux, 
soutenant, etc. La relation enseignant-élève se décli-
nerait sur le mode du contrôle unilatéral et un certain 
degré de méfiance. Birch et Ladd (1998) ainsi que 
Johnson et Johnson (1996) ont montré le lien entre la 
qualité des relations enseignants-élèves et la nature 
des comportements interpersonnels. Les auteurs in-
sistent sur la fréquence des réactions coercitives et 
des stratégies de retrait mises en œuvre par les élè-
ves dans leurs relations aux enseignants et entre eux.  
Du côté des enseignants, les travaux de Tirri (1999 ; 
Tirri et Puolimatka, 2000) ont mis en évidence le ca-
ractère unilatéral et autoritaire des réactions face à 
des situations -réelles ou hypothétiques – impliquant 
des dilemmes moraux, malgré un niveau de raisonne-
ment moral relativement élevé par ailleurs (Helkama, 
1993, cité par Tirri, 1999).  A l’inverse des relations 
chaleureuses et soutenantes donc, cette dégradation 
des relations entre enseignants et élèves à l’école se-
condaire pourrait se traduire dans les interactions 
conflictuelles par la mise en œuvre de comportements 
interpersonnels peu stimulants pour le développement 
social. 
 2 « authoritarian parents » p. 299 
 3  « permissive  parents »  p. 299 
 4 « authoritative parents » p. 299 
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Hypothèses de recherche 
Pour rappel, l’objectif de l’étude rapportée dans ces 
pages est d’identifier les modes sur lesquels les 
conflits se déroulent compte tenu de la structure des 
relations qui unissent enseignants et élèves et de la 
nature des transgressions de départ.  L’analyse se 
centre sur le niveau développemental des stratégies 
mises en œuvre par les protagonistes des conflits 
rapportés, c’est-à-dire, sur le niveau développemen-
tal des comportements mis en œuvre par les ensei-
gnants et les élèves ainsi que sur celui des argu-
ments avancés par les élèves pour justifier leurs 
comportements.   
 
L’hypothèse développementale veut que les straté-
gies de négociation soient plus réciproques, plus mu-
tuelles lorsque les élèves impliqués sont plus âgés 
(Selman et al., 1986).  Cette hypothèse est hypothé-
quée, du moins, en ce qui concerne le niveau des 
comportements effectifs.  Nous pensons que la 
structure particulière du contexte relationnel ensei-
gnant-élève  - incluant le statut du partenaire, mis en 
évidence par Selman et al. (1986) et le caractère 
« fermé » de la relation décrit par Laursen et ses col-
laborateurs – et la nature des transgressions de dé-
part, majoritairement d’ordre conventionnel (voir ré-
sultats Cahier de Recherche n° 16), exercent une 
contrainte sur le choix des stratégies et restreignent 
les possibilités de mise en œuvre de comportements 
élaborés d’un point de vue développemental.   
 
1a)  Nous nous attendons donc à ce que le niveau 
auquel appartiennent les comportements mis en œu-
vre par les élèves soit relativement faible et n’entre-
tienne pas de relation avec l'âge des élèves. 1b)  
Compte tenu des résultats d’études obtenus par 
Smetana (1995/1999) et Laursen et al. (1998) mon-
trant que les parents modifient leurs pratiques en 
même temps que les adolescents grandissent et 
qu’ils réduisent le nombre de pratiques liées à l’as-
sertion de pouvoir, nous nous attendons à ce que le 
nombre de comportements de niveau 1 mis en œu-
vre par les enseignants soit moins élevé lorsque les 
conflits impliquent des adolescents plus âgés que 
lorsqu'il s'agit d'élèves plus jeunes, et que le nombre 
de comportements de niveau 2 soit plus élevé.  Les 
pratiques unilatérales resteront cependant majoritai-
res.  1c)  Sur le plan des justifications de l’action choi-
sie, les travaux effectués à la lumière du modèle des 
INS laissent penser que le niveau de celles-ci sera 
généralement supérieur au niveau des comporte-
ments mis en œuvre et qu’il variera avec l’âge des 
élèves.  Nous nous attendons à une augmentation du 
nombre de justifications de type empathique chez les 
adolescents plus âgés.   
 
2)  Les travaux réalisés par Smetana et ses collabora-
teurs sur les conflits entre parents et adolescents ont 
montré que les personnes impliquées ont tendance à 
réagir différemment selon le domaine auquel elles font 
référence pour interpréter le problème en jeu.  2a)   
En ce qui concerne les élèves, nous pensons qu'ils 
mettront plus souvent en œuvre des comportements 
de négociation dans des épisodes conflictuels déclen-
chés par une transgression d'ordre conventionnel – ou 
reconnue comme telle – que dans les autres cas, re-
connaissant l'arbitrarité des règles de ce type.  Cepen-
dant, nous nous attendons à ce qu’ils réagissent de 
façon unilatérale un aussi grand nombre de fois, car 
nous pensons que les élèves perçoivent les ensei-
gnants comme trop restrictifs, à l’image des parents 
trop sévères (Smetana,1995), de par le nombre de 
règles qu'ils doivent faire respecter et le temps qu'ils 
ont à y consacrer.  Dans le cas des conflits déclen-
chés par une transgression qu'ils revendiquent 
comme renvoyant à leur sphère personnelle, les élè-
ves mettront plutôt en œuvre des stratégies unilatéra-
les, cherchant à imposer leur propre point de vue de 
façon autoritaire. 2b)  Contraints par la structure so-
ciale de la classe et par le nombre de règles qu'ils doi-
vent faire respecter, nous pensons que les ensei-
gnants mettront rarement en œuvre des comporte-
ments de l'ordre de la négociation sauf lorsque les 
conflits ont été déclenchés par des transgressions 
dont ils reconnaissent l'appartenance à la sphère per-
sonnelle.  2c)  Nous pensons que les élèves avance-
ront plus d'arguments empathiques lorsque la trans-
gression de départ appartient au domaine moral et 
plus d'arguments hédonistes et pragmatiques lorsque 
la transgression appartient au domaine personnel.  
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Méthodes 
Lorsque la transgression appartient au domaine 
conventionnel, nous pensons que les élèves avance-
ront autant d'arguments empathiques que d'argu-
ments pragmatiques. 
 
3)  A l’instar des résultats mis en évidence par Laur-
sen et Bukowski (1997), nous pensons que les impli-
cations liées à l’éventuelle contrainte exercée par la 
structure relationnelle et la nature des transgressions 
de départ sur le plan des comportements mis en œu-
vre n’ont pas de répercussions néfastes sur l’issue 
des conflits ou sur la qualité de la relation.  Nous nous 
attendons donc à ce que la perception que les élèves 
ont de la relation reste inchangée et que l’issue des 
conflits soit perçue positivement. 
Echantillon 
Comment cela a déjà été précisé dans l’étude précé-
dente (Cahier de Recherche n° 16), 101 élèves issus 
de l’enseignement secondaire du réseau libre de la 
Communauté française de Belgique ont été invités à 
participer à l’étude.  59 élèves provenaient d’une 
école de province organisant exclusivement la filière 
de transition générale.  42 élèves étaient issus d’une 
école de la banlieue défavorisée de la capitale, et 
poursuivaient leur cursus scolaire au sein de la filière 
de qualification.  En tout, 54 filles et 47 garçons ont 
été sollicités.  Les élèves étaient répartis dans trois 
catégories d’âge : 12-13 ans (36), 14-16 ans (35) et 
17 ans et plus (30). 
 
Protocole et procédure d’administration 
Un protocole standardisé a été mis au point pour 
permettre aux participants de faire le récit détaillé, 
par écrit, d’un épisode conflictuel vécu avec un de 
leurs enseignants et qui a été déclenché par la trans-
gression d’une règle sociale, commise par les élèves 
eux-mêmes. Concrètement, les élèves devaient rap-
porter une situation où ils avaient fait ou dit quelque 
chose que l’enseignant n’avait pas jugé bien et face 
auquel il avait manifesté son désaccord.  La procé-
dure de passation a été décrite de façon détaillée 
dans le Cahier de Recherche N° 16, p. 12 et suivan-
tes. 
 
Les répondants devaient d’abord énoncé le compor-
tement qu’il avait eu et que l’enseignant n’avait pas 
jugé bien.  Ce dernier correspond au comportement 
déclencheur du conflit et fait référence à une trans-
gression sociale.  Plusieurs autres questions deman-
dant aux participants de juger la gravité des transgres-
sions et de justifier celui-ci étaient aussi posées.  L’a-
nalyse des comportements déclencheurs de conflits et 
du jugement de gravité fourni par les élèves a fait l’ob-
jet du Cahier de Recherche n° 16.  
 
Les élèves devaient ensuite décrire précisément les 
comportements qui ont suivi la transgression en ré-
pondant à trois questions successives : 
 
1) «Quelle est la première chose que le professeur a dite 
ou faite pour montrer qu’il n’était pas d’accord avec le 
comportement que tu as eu  ?  Comment a-t-il montré 
qu’il n’acceptait pas ton comportement ?».  Sous cette 
question, les élèves décrivaient le premier comporte-
ment de l’épisode conflictuel, après le comportement 
déclencheur. 
2) «Ensuite, quelle est la première chose que TOI tu as dite 
ou faite pour réagir face au désaccord du professeur ?».  
Sous cette question, les élèves décrivaient le deuxième 
comportement de l’épisode conflictuel. 
3) «Que s’est-il passé ensuite ? Explique ce que l’ensei-
gnant a fait ou dit puis ce que toi, tu as fait ou dit».  
Sous cette question, les élèves décrivaient les troisième, 
quatrième, etc. comportements de l’épisode conflictuel. 
Les élèves justifiaient chacune de leur réponse en ré-
pondant à la question «D’après toi, pourquoi le profes-
seur (toi) a-t-il (as-tu) réagi de cette façon, qu’est-ce qui 
a guidé le choix de cette réaction ?».   
 
Les comportements décrits à la première et deuxième 
questions constituent la première phase du conflit ou 
« début du conflit ».  Les comportements décrits sous 
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la troisième question renvoient à la deuxième phase 
du conflit et appartiennent à la « fin du conflit ».  Les 
élèves disposaient de cinq ou six lignes pour répon-
dre à chaque question.  
 
En se positionnant sur des échelles allant de 1 à 5, il 
était aussi demandé aux élèves de livrer leur percep-
tion de la qualité de la relation qui les liaient aux en-
seignants impliqués avant le conflit : « Avant cet épi-
sode, t’entendais-tu bien avec ce professeur ? » (1 = 
non, pas du tout ; 5 = oui, tout-à-fait) ; et d’évaluer 
trois items ayant trait à leur perception de l’issue du 
conflit a)  l’intensité et le sens du changement dans 
la qualité de la relation après le conflit : « Après cet 
épisode, quel a été l’état de ta relation avec ce pro-
fesseur ?» (1 = moins bonne, 3 = la même, 5 = meil-
leure) ; b) du degré de résolution du problème : « As-
tu l’impression que ce qui constituait le problème 
dans cet épisode s'est résolu ? » (1 = non, pas du 
tout ; 5 = oui, tout-à-fait) ; c) du sentiment de satis-
faction quant à la manière dont l’épisode conflictuel 
s’est déroulé : « Etais-tu content de la manière dont 
ça s’est déroulé ? » (1 = non, pas du tout ; 5 = oui, 
tout-à-fait).   
 
Pour les raisons exposées dans le Cahier de Re-
cherche n° 16, 83 protocoles seulement ont pu être 
entièrement utilisés.  56 proviennent d’élèves issus 
de la filière de transition et 27 de la filière de qualifi-
cation.  35 ont été écrits par des garçons et 48 par 
des filles. 28 protocoles proviennent d’élèves de 12-
13 ans, 29, d’élèves de 14-16 ans et 26 d’élèves de 
17 ans et plus. 
 
Codage des variables 
Les comportements déclencheurs de conflit et les 
justifications du jugement de gravité avaient respecti-
vement été classés dans l’étude précédente (Cahier 
de Recherche n° 16) en trois catégories, selon des 
classifications adaptées des grilles de codage mises 
au point par Turiel et ses collaborateurs (1983, 
1998).  La catégorisation des comportements dé-
clencheurs, selon qu’ils se rapportent au domaine mo-
ral, conventionnel et personnel ; de même que la clas-
sification des justifications du jugement de gravité, se-
lon qu’elles se réfèrent à la présence ou à l’absence 
du mal causé, à des questions d’organisation sociale 
ou aux circonstances de la transgression, ont été utili-
sées dans l’analyse comme variables indépendantes. 
 
Les comportements renvoyant à la première et 
deuxième phase du conflit ainsi que leurs justifications 
ont été codés en fonction du niveau INS auquel ils se 
rapportent (de 0 à 3), selon deux grilles de codage 5  
adaptées du manuel élaboré par Selman et al 
(1986b).  43 % des comportements mis en œuvre et 
77% des justifications ont été soumis à un second co-
deur, afin de vérifier la fiabilité des codages.  A un 
premier calcul, les coefficients d’accord (κ de Cohen) 
étaient de .70 et de .73 respectivement.  Les compor-
tements et justifications qui faisaient l’objet de désac-
cord ont été codés une nouvelle fois par les deux co-
deurs après éclaircissement de quelques points consi-
dérés comme ambigus dans les grilles d’analyse.  Au 
deuxième calcul, les κ de Cohen étaient respective-
ment de .93 et .91.  Les comportements ont ensuite 
été reclassés dans deux catégories ; la première inclut 
les comportements de niveau 0 et 1 et la seconde, les 
comportements de niveau 2 et 3. 
 
Etant donné la mauvaise distribution des données re-
cueillies autour de la courbe normale, les réponses 
aux échelles de mesure ont fait l’objet d’une dichoto-
misation. Les réponses situées en première et 
deuxième positions ont été regroupées dans une caté-
gorie.  Les réponses situées aux trois dernières posi-
tions ont été rassemblées dans l’autre, de manière à 
rééquilibrer les distributions : 
5 trop longues à présenter en annexe, Les grilles détaillées 
(grille INS : stratégies et grille INS : justifications) et la 
procédure de codage sont disponibles auprès de l’auteur. 
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Résultats 
Traitements statistiques 
Les données ont été traitées au moyen de méthodes 
statistiques non-paramétriques. L’apparition régulière 
de petites fréquences attendues et le déséquilibre 
dans la taille des cellules comparées ont rendu impos-
sible l’analyse de tables de contingence à plus de 
deux dimensions.  Les différences attendues ont été 
testées au moyen du test χ². 
 Catégorie 1 
Positions 1-2 
Catégorie 2 
Positions 3-4-5 
- Perception de la qualité de la relation avant le 
conflit : Mauvaise qualité Bonne qualité 
- Perception d’un changement dans la qualité de la 
relation après le conflit : Changement négatif 
Pas de changement ou 
changement positif 
- Perception du degré de résolution de problème : Non (pas résolu) Oui (résolu) 
- Sentiment de satisfaction quant au déroulement de 
l’épisode : Non (pas satisfait) Oui (satisfait) 
En plus du comportement déclencheur du conflit, les 
épisodes conflictuels rapportés sont constitués de 
deux, trois ou quatre termes correspondant aux com-
portements mis en œuvre par les personnes impli-
quées pour « résoudre » les conflits.  Les épisodes à 
deux termes renvoient à des séquences interaction-
nelles au cours desquelles l’expression du désac-
cord de l’enseignant suite à la transgression de l’é-
lève est suivie d’une réaction de l’élève.  Ces épiso-
des constituent 31 % des conflits rapportés.  Les épi-
sodes à trois termes, qui renvoient à des séquences 
interactionnelles qui se prolongent par une deuxième 
réaction de l’enseignant correspondent à 17 % des 
conflits rapportés.  Les épisodes à quatre termes en-
fin, marqués par une deuxième réaction de l’élève, 
constituent 52 % des conflits rapportés.  En tout, 83 
% des conflits rapportés se terminent sur une réac-
tion de l’élève.  Parmi l’ensemble de ces réactions, 
60 % correspondent encore à des réactions visant la 
transformation du comportement de l’autre. 
Niveau de comportements mis en œuvre par 
les acteurs des conflits et niveau des justifi-
cations avancées par les élèves 
La figure 1 illustre le niveau des comportements mis 
en œuvre par les acteurs du conflit tout au long de ce-
lui-ci.  L’on s’aperçoit que la majorité des comporte-
ments mis en œuvre tant par les enseignants que par 
les élèves ne dépasse pas le niveau 1.  Pour rappel, 
ces comportements correspondent à des réactions 
verbales unilatérales de type autoritaire ou assertif 
comme des requêtes simples, des avertissements ou 
des menaces, des réactions de résistance ou d’oppo-
sition non-argumentée ou des réactions de soumis-
sion docile. On note que les réactions de niveaux plus 
élaborés sont peu représentées mais tendent à être 
plus nombreuses en ce qui concerne les réactions des 
élèves.  Elles restent cependant moins fréquentes que 
les réactions de niveau 0, plus nombreuses en fin 
qu’en début de conflit. 
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Les quatre variables qui renvoient aux niveaux de 
comportements mis en œuvre ont été dichotomisées 
dans la suite des analyses.  La première catégorie 
regroupe les réactions unilatérales de niveau 0 et de 
niveau 1.  La seconde inclut les comportements ap-
pelant à la négociation, de niveau 2 et de niveau 3.  
L’examen des patterns de séquences interactionnel-
les fait apparaître la prégnance du mode unilatéral 
sur lequel la plupart des conflits se déroulent.  Sans 
entrer dans le détail étant donné le manque de 
place, deux constats méritent d’être pointés.  Tout 
d’abord, les séquences interactionnelles les plus 
nombreuses sont exclusivement composées de com-
portements de type unilatéral, renvoyant à des ni-
veaux peu élaborés de catégorie 1 (60 % des conflits 
de deux, trois ou quatre termes).  Ensuite, un seul 
épisode sur 83 est entièrement composé de compor-
tements appartenant à la deuxième catégorie.  Au-
trement dit, il est le seul à s'être exclusivement dé-
roulé sur un mode réciproque. 
 
Dans cette phase du conflit et dans 90 % des cas, les 
élèves mettent en œuvre des comportements apparte-
nant à la même catégorie de niveaux que les ensei-
gnants.  En début de conflit, ce n’est pas le cas (χ² (1, 
83) = .05, NS).  Remarquons par ailleurs que le ni-
veau des comportements des enseignants en début 
(comportement 1) et en fin de conflit (comportement 
3) entretiennent un lien, même s’il n’apparaît pas si-
gnificatif (χ² (1, 57) = 3.43, p < .15), puisque 89 % des 
comportements mis en œuvre par les enseignants 
sont de même niveau dans les deux phases du conflit.  
Les niveaux des comportements des élèves dans les 
deux phases du conflit (comportement 2 et comporte-
ment 4) ne sont pas liés entre eux (χ² (1, 43) = 1.1, 
NS).  Les élèves semblent donc plus souples que les 
enseignants dans les comportements qu’ils mettent en 
œuvre au cours d’un épisode conflictuel.   
 
En ce qui concerne les arguments apportés par les 
élèves pour justifier leurs comportements en début et 
en fin de conflit, nous avons constaté qu’ils étaient 
particulièrement similaires du point de vue de leur ni-
veau INS.  Pour cette raison, nous avons considéré la 
moyenne du nombre d’arguments renvoyant à la pre-
mière et à la deuxième phase du conflit pour chacune 
des deux catégories.  Ainsi, 74 % des justifications 
avancées sont de nature pragmatique et instrumen-
tale tandis que 26 % d’entre elles sont de nature em-
pathique ou reflètent un certain degré de réciprocité.  
Une association entre le niveau des justifications et le 
niveau des comportements mis en œuvre par les élè-
ves a été notée, au début du conflit du moins (χ² (1, 
69) = 3.1, p = .08).  74 % des élèves qui utilisent des 
justifications instrumentales ont aussi mis en œuvre 
des comportements d’un niveau peu élaboré.  Par 
contre, les élèves qui avancent des considérations 
empathiques pour justifier leurs réactions sont aussi 
bien ceux qui ont mis en œuvre des comportements 
de niveau élevé (46 %) que des comportements de 
niveau peu élevé (54 %).  Remarquons aussi que 48 
% des élèves qui ont mis en œuvre des réactions éla-
borées ont justifié celles-ci par des arguments prag-
matiques.  Ces dernières forment 26 % des considé-
rations pragmatiques totales. 
Fig. 1  : Pourcentage des comportements mis en oeuvre par 
les acteurs dans l'épisode conflictuel en fonction de leur 
niveau INS
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Notons enfin qu’il existe une association entre le ni-
veau des comportements des enseignants et le ni-
veau des comportements des élèves, mais seule-
ment en fin de conflit (χ² (1, 43) = 19.3, p < .001).  
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Niveau de comportements et de justification 
en fonction de l’âge, du domaine de trans-
gression et de la catégorie à laquelle se rap-
portent les justifications du jugement de gra-
vité des transgressions qu’ils ont formulées 
ou qui leur sont attribuées 
Le niveau des comportements mis en œuvre au 
cours de l’épisode conflictuel ne varie de manière 
significative ni avec l’âge des élèves, ni avec le do-
maine social auquel appartiennent les comporte-
ments transgressifs à l’origine des conflits (tableau 1 
et 2).  La seule association avec l’âge apparaît dans 
la deuxième phase du conflit, au cours de laquelle 
les enseignants ont plus souvent tendance à mettre 
en œuvre des comportements appartenant à la caté-
gorie 2 avec les élèves de 14-16 ans qu’avec les élè-
ves des autres catégories d’âge.  Cette tendance 
n’est cependant pas significative (χ² (2, 57) = 4.47, p 
< .15).  Mais, si le niveau des comportements mis en 
œuvre ne varie pas avec le domaine de transgres-
sion, l'on constate qu'à certains moments dans les 
conflits, il varie avec la façon dont les protagonistes 
justifient le jugement porté sur la gravité de la trans-
gression qui a déclenché le conflit.  Plus précisément, 
le tableau 2 montre que le niveau des comportements 
mis en œuvre par les élèves en début de conflit varie 
avec la façon dont ils justifient le jugement qu'ils por-
tent sur la gravité de la transgression de départ (χ² (2, 
69) = 6.7, p < .05).  De même, le niveau des compor-
tements mis en œuvre par les enseignants en fin de 
conflit varie avec la façon dont les élèves pensent 
qu'ils justifient le jugement qu’ils portent sur la gravité 
de la transgression de départ (χ² (2, 41) = 7, p < .05). 
La mise en œuvre, par les élèves, de comportements 
qui appellent la négociation est plus fréquente lorsque 
par ailleurs, ils associent leur transgression de départ 
à des questions d'organisation sociale ou des problè-
mes de circonstance.  Elle est moins fréquente lors-
qu'ils font référence aux caractéristiques intrinsèques 
de l'acte et qu’ils insistent sur l'absence ou la pré-
sence de mal.   
6 Le N correspond au N total de comportements (< ou = à 1 et > ou = 2) mis en œuvre par l’acteur concerné pour chaque domaine de 
transgression ou chaque catégorie de justifications du jugement de gravité. 
   
Phases   12-13 ans 14-16 ans 17 ans et + 
Début du 
conflit 
Comportement 1 : % de < ou = 1 93 % 96.5 % 96 % 
Prof. (N total)6 (28) (29) (25) 
Comportement 2 : % de < ou = 1 71.5 % 74 % 64 % 
Elève (N total) (28) (29) (25) 
Fin  
du conflit 
Comportement 3 : % de < ou = 1 89.5 % 79 % 100 % 
Prof. (N total) (19) (19) (19) 
Comportement 4 : % de < ou = 1 76.5 % 80 % 92 % 
Elève (N total) (17) (15) (12) 
 Justifications % de < ou = 1 70 % 46 % 79 % 
  (N total) (30) (24) (24) 
AGE DES ÉLÈVES  
TABLEAU 1 
Pourcentage de comportements et de justifications < ou = 1 mis en œuvre par chaque acteur à chaque phase du conflit, en 
fonction de l’âge des élèves 
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Le lien apparaît différemment en ce qui concerne le 
comportement des enseignants.  Les enseignants 
ont plus souvent des réactions unilatérales dans les 
cas où les élèves estiment qu’ils associent la trans-
gression de départ à des questions d’organisation 
sociale ou des problèmes de circonstance que lors-
qu’ils font référence aux caractéristiques intrinsèques 
de l’acte commis. 
 
Le niveau INS des justifications est associé à l'âge 
des élèves (tableau 1).  Contrairement au niveau des 
comportements, le niveau des justifications est lié au 
domaine de transgression mais pas aux types de rai-
sons avancées pour argumenter le jugement qu’ils 
portent sur les transgressions de départ (tableau 2).  
Ainsi, on remarque une augmentation du nombre 
d'élèves justifiant leur comportement à un niveau éle-
vé entre 12 et 16 ans.  Cependant, on assiste à une 
recrudescence des justifications pragmatiques et ins-
trumentales chez les adolescents les plus âgés (χ² 
(2, 78) = 6.35, p < .05).  On constate par ailleurs que 
les élèves qui ont commis une transgression d’ordre 
personnel utilisent plus de justifications hédonistes 
que de justifications empathiques, les élèves qui ont 
commis une transgression d’ordre moral ne sont 
qu’une minorité à tenir des propos empathiques pour 
justifier les comportements mis en œuvre dans l’épi-
sode conflictuel.  Quant aux élèves qui ont commis 
une transgression conventionnelle, ils utilisent des 
justifications issues des deux catégories de niveaux 
et ce, de façon indifférenciée (χ² (1, 67) = 57, p 
< .05). 
 
Avant d’examiner les liens qu’ils entretiennent avec 
les variables liées à l’issue du conflit et bien qu’au-
cune hypothèse n’ait été formulée à leurs propos, il 
est intéressant de noter les relations du niveau des 
comportements et des justifications avec la percep-
tion que les élèves ont de la qualité de la relation et 
avec le sexe des partenaires impliqués dans les 
conflits.  Bien que le niveau des comportements ne 
soit pas significativement lié à la qualité perçue de la 
relation (χ² (1, 43-80) <.46, NS), la majorité des élèves 
qui disent entretenir une mauvaise relation avec le 
professeur impliqué dans le conflit justifient les com-
portements qu’ils mettent en œuvre davantage à l’aide 
de raisons pragmatiques et instrumentales qu’en te-
nant des propos empathiques.  La différence est 
beaucoup moins marquée pour les élèves qui perçoi-
vent positivement leur relation avec l’enseignant impli-
qué.  La majorité des élèves qui usent de considéra-
tions empathiques pour justifier leurs comportements 
correspondent toutefois aux élèves qui estiment que 
la relation entretenue avec l’enseignant est de bonne 
qualité (χ² (1, 77) = 3.5, p< . 05). 
 
Le niveau des comportements mis en œuvre au cours 
des épisodes conflictuels est par contre associé avec 
le sexe des protagonistes.  Le niveau du comporte-
ment des enseignants est associé avec le sexe de l’é-
lève et ce, surtout dans la deuxième phase du conflit 
(χ² (1, 57) = 3.6, p < .05).  Toutes les réactions appe-
lant la négociation ont été mises en œuvre par les en-
seignants lors de conflits avec des filles (Figure 2)  A 
noter que les enseignants concernés par ces réac-
tions sont tous des femmes.  Le niveau des comporte-
ments mis en œuvre par les élèves est aussi associé 
avec le sexe des enseignants impliqués.  La figure 4 
laisse penser que les élèves ont plus souvent ten-
dance à mettre en œuvre des réactions de niveau su-
Fig. 2 - Fréquence (en poucentage) des comportements mis en 
oeuvre selon les acteurs en fonction du sexe du partenaire (F /M)
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7 Le χ² a été calculé sans tenir compte de la modalité 
« personnel », afin d’atténuer le biais dû aux petites fré-
quences attendues qu’elle introduit. 
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Discussion 
périeur avec les enseignantes qu’avec les ensei-
gnants (début du conflit : χ² (1, 82) = 7.33, p < .01 ; 
fin du conflit : χ² (1, 44) = 4.3, p < .05). 
 
Enfin, en ce qui concerne le lien entre le niveau de 
justification et le sexe des élèves, on notera que la 
majorité des justifications de nature empathique sont 
plutôt le fait des filles et que les garçons préfèrent 
justifier leur comportement au moyen de justification 
d'un niveau peu élaboré (χ²  (1, 80) = 6.95, p<.01).  
Signalons que les filles utilisent autant de justifica-
tions de niveau élevé (48 %) que de niveau peu éle-
vé (52 %) et que ces dernières sont autant le fait des 
filles (44 %) que des garçons (56 %).  
 
Niveau de comportements et de justifica-
tions et variables liées à l’issue du conflit 
 
Les élèves semblent en majorité (56 %) satisfaits de 
la façon dont le conflit s’est déroulé.  Ils sont 60 % à 
estimer que le problème sous-jacent est résolu et 
62.5 % à penser que la qualité de la relation n’a été 
affectée ni positivement, ni négativement pas l’épi-
sode conflictuel vécu.  Concernant la sensibilité des 
variables liées à l’issue du conflit au niveau INS des 
comportements mis en œuvre, quelques tendances 
peuvent être relevées.  Le tableau 3 fait apparaître 
des tendances inverses en ce qui concerne le niveau 
des comportements des élèves en début et en fin de 
conflit.  Ainsi, on constate que les élèves qui mettent 
en œuvre des réactions unilatérales dans la pre-
mière phase des conflits perçoivent plus souvent le 
problème comme étant résolu (χ² (1, 79) = 3, p < .15).  
Dans la deuxième phase du conflit, ce sont les élèves 
qui mettent en œuvre des réactions plus élaborées qui 
perçoivent plus souvent le problème comme étant ré-
solu (χ² (1, 43) = 3, p < .15). De façon générale, on 
peut penser qu’il y a plus de chances que les élèves 
perçoivent le problème comme étant résolu lorsque la 
deuxième phase du conflit se déroule sur le mode de 
la négociation car la tendance observée en ce qui 
concerne le niveau du comportement des élèves se 
retrouve, significative cette fois, à propos du niveau du 
comportement des enseignants (fin du conflit : χ² (1, 
56) = 5.8, p<.05). 
 
Ensuite, on note que la satisfaction des élèves quant 
au déroulement de l’épisode conflictuel est associée 
au niveau du comportement des enseignants.  Il y au-
rait davantage de chance que les élèves soient satis-
faits lorsque les enseignants mettent en œuvre des 
réactions appelant la négociation (Début de conflit : χ² 
(1, 81) = 3.36, p < .15 ;  fin du conflit : χ² (1, 57) = 3.8, 
p<.05).  La tendance selon laquelle les élèves sont 
plus nombreux à exprimer leur satisfaction quand ils 
mettent eux-mêmes en œuvre des comportements 
plus réciproques en fin de conflit n’est pas significative 
( χ² (1, 44) = .85, p = .35).  En ce qui concerne le 
maintien de la qualité de la relation après l’épisode 
conflictuel, elle n’est que très légèrement sensible au 
niveau de comportements mis en œuvre par les en-
seignants en fin de conflit (χ² (1, 57) = 1.88, p = .17). 
 
Signalons enfin que les variables liées à l’issue du 
conflit ne sont pas sensibles au niveau INS des justifi-
cations du choix des comportements. 
L'hypothèse selon laquelle la plupart des comporte-
ments mis en œuvre dans les épisodes conflictuels 
rapportés sont de type unilatéral est largement illus-
trée par les données, tant pour les élèves (Hyp. 1a) 
que pour les enseignants (Hyp. 1b). Ce constat est 
un des indices du caractère fermé de la relation en-
seignant-élève, marquée par une asymétrie de pou-
voir. Au-delà de cette spécificité, les résultats mon-
trent que la relation enseignant-élève se différencie 
d’autres relations à structure fermée comme la rela-
tion parents-adolescent, et possède des propriétés 
propres.  
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TABLEAU 2 : 
Pourcentage de comportements et de justifications < ou = 1 mis en œuvre par chaque acteur à chaque phase du conflit, en 
fonction du domaine auquel appartient la transgression de départ et de la catégorie à laquelle se rapportent les justifications 
du jugement de gravité des transgressions qu’ils ont formuées ou qui leur sont attribuées.  
    JUSTIFICATION DU JUGEMENT DE GRAVITÉ DES 
TRANSGRESSIONS 
Phases   Moral  Conven 
tionnel 
Personnel  Mal causé Organisation Circonstances 
Début du 
conflit 
Comportement 1 : % de < ou = 1 95 % 94.5 % 100 %  100 % 96.5 % 96 % 
Prof. (N total) (21) (56) (5)  (8) (28) (27) 
Comportement 2 : % de < ou = 1 81 % 66 % 80 %  88 % 53 % 68 % 
Elève (N total) (21) (56) (5)  (25) (19) (29) 
Fin  
du conflit 
Comportement 3 : % de < ou = 1 93 % 87.5 % 100 %  60 % 89.5 % 100 % 
Prof. (N total) (14) (40) (3)  (5) (19) (17) 
Comportement 4 : % de < ou = 1 75 % 82.5 % 100 %  92 % 71.5 % 77 % 
Elève (N total) (8) (34) (2)  (13) (14) (13) 
 Justifications % de < ou = 1 83 % 53 % 100 %  73 % 91 % 75 % 
  (N total) (18) (49) (2)  (11) (11) (12) 
DOMAINES DE TRANSGRESSIONS  
TABLEAU 3 : 
Pourcentage des comportements et des justifications appartenant aux deux catégories INS associé à un sentiment de résolu-
tion du conflit, un sentiment de satisfaction liée au déroulement du conflit et au maintien de la qualité de la relation après le 
conflit 
 CATÉGORIES DE COMPORTEMENTS MIS EN OEUVRE  CATÉGORIES DE 
JUSTIFICATION 
 Début du conflit  Fin du conflit   
 Comportement 1  Comportement 2 Comportement 3 Comportement 4   
 Elève Prof. Elève   
 < ou = 1 > ou = 2 < ou = 1 > ou = 2 < ou = 1 > ou = 2 < ou = 1 > ou = 2 < ou = 1 > ou = 2 
Sentiment de résolution 60 % 75 % 67 % 45.5 % 48 % 100 % 50 % 86 % 58 % 55.5 % 
Sentiment de satisfaction 53 % 100 % 56 % 54 % 41 % 83 % 44.5 % 62.5 % 58 % 53.5 % 
Maintien de la qualité de 
la relation 
60 % 75 % 63 % 56 % 54 % 83 % 61 % 71.5 % 62 % 63 % 
N 79 4 58 25 51 6 36 8 34 8 
Prof.  
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Ainsi, alors que les conflits parents-adolescent impli-
quent souvent des réactions coercitives et auto-
ritaires de la part des parents et des réactions 
de soumission et de désengagement de la part 
des adolescents (Laursen, 1993 ; Adams et 
Laursen, 2001 ; Yau et Smetana, 1996), nos ré-
sultats montrent que si les enseignants ont aus-
si tendance à réagir de façon autoritaire et uni-
latérale, les élèves, eux, résistent fermement. 
Ces constats laissent penser qu’à la différence 
de la relation parent-adolescent, la relation en-
seignant-élève fonctionnerait non seulement 
comme une structure fermée mais aussi comme 
une structure compétitive.  Telle que Johnson et 
Johnson (1996) la définissent, la structure com-
pétitive renvoie à une structure dans laquelle 
les personnes impliquées poursuivent des buts 
opposés les uns aux autres et agissent de façon 
à empêcher l’autre d’atteindre les buts qu’il 
poursuit.  La mise en œuvre de comportements 
de résistance par les élèves pourrait laisser 
croire que les élèves perçoivent leur relation 
avec les enseignants comme une relation basée 
sur un principe de compétition, c’est-à-dire une 
relation où les actions de l’un – l’enseignant – 
sont destinées à « coincer » l’autre – l’élève – et 
face auquel il faut se défendre pour l’empêcher 
de « nuire » et de « gagner la partie ».  
 
De même que les comportements mis en œuvre, 
la majorité des arguments avancés par les élè-
ves pour justifier ceux-ci renvoient à la catégo-
rie des niveaux peu élaborés. Ils sont surtout 
pragmatiques et instrumentaux.  Ces résultats 
ne sont pas compatibles avec l’hypothèse selon 
laquelle les justifications des élèves sont en ma-
jorité d’un niveau supérieur aux comportements 
mis en œuvre (Hyp. 2c). Dans une minorité de 
cas seulement, le niveau des justifications est 
supérieur au niveau des comportements qu’ils 
sous-tendent.  On notera aussi le constat parti-
culier selon lequel près de la moitié des com-
portements teintés de réciprocité sont justifiés 
par des arguments pragmatiques.  D’une façon 
générale,  la qualité des données que nous 
avons recueillies ne permet pas d’invalider les 
résultats produits par Selman et al. (1986) selon 
lesquels le niveau des comportements choisis 
est inférieur au niveau des justifications sous-
jacentes.  Le niveau INS des comportements et 
des justifications n’a pas été traité de la même 
façon dans notre étude et dans celle de Selman 
et de ses collaborateurs.  Dans notre étude, les 
niveaux INS ont été réduits à deux catégories. 
Ce faisant, les différences éventuelles de niveau 
à l’intérieur des catégories ont pu être gommées.  
Nos constats ne peuvent donc mettre en question 
l’écart observé par les auteurs.  Cela étant, ces 
considérations n’empêchent pas de commenter 
l’observation selon laquelle près de la moitié des 
comportements teintés de réciprocité sont moti-
vés par des intentions pragmatiques.  D’un point 
de vue structuro-développemental, ces constats 
sont difficilement explicables.  Cependant, il nous 
semble que l’hypothèse du caractère contextuali-
sé de l’action effective (Shultz et Selman, 1990 ; 
Selman et al., 1986) peut s’appliquer au raison-
nement portant sur celle-ci.  En effet, l’on peut 
envisager que le raisonnement sous-jacent à 
l’action est lui aussi est contraint par les nécessi-
tés de la situation immédiate et par les consé-
quences réellement encourues par celui qui va 
agir.  Or, si, comme nous en avons fait l’hypo-
thèse plus haut, la relation enseignant-élève se 
caractérise par une structure fermée et se vit, du 
point de vue de l’élève, comme une relation à ca-
ractère compétitif, les conséquences immédiates 
se définissent en termes de gains pour l’un et de 
pertes pour l’autre. Il est donc logique que les 
préoccupations de celui qui s’apprête à agir 
soient tournées vers ses propres intérêts.  Dans 
cet ordre d’idées, on peut comprendre que cer-
tains comportements, élaborés en apparence, 
servent des intentions instrumentales : face à un 
enseignant qui veut « coincer » un élève, l’élève 
doit parfois ruser en utilisant des stratégies de 
persuasion pour ne pas avoir de punition ou pour 
ne pas donner une mauvaise image de soi qui 
risque de se répercuter sur l’attribution des 
points au bulletin.  Ces considérations laissent 
penser que la dimension compétitive d’une situa-
tion sociale contraint les individus à raisonner sur 
un mode unilatéral et que la nature des compor-
tements mis en œuvre n’est pas un indice fiable 
du point de vue à partir duquel les individus ap-
préhendent les situations qu’ils vivent.   
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Toujours pour des raisons liées aux contraintes 
contextuelles, nous avions suggéré que l’hypo-
thèse d’une variation des stratégies de négocia-
tion avec l’âge des élèves est hypothéquée en 
ce qui concerne les comportements effectifs des 
élèves mais pas en ce qui concerne les justifica-
tions sous-jacentes (Hyp. 1a et 1c).  Les résul-
tats vont dans le sens de cette suggestion  et 
sont conformes aux résultats trouvés par Sel-
man & al. (1986).  Par ailleurs, le fait que, 
comme attendu (Hyp. 1b), le niveau de compor-
tements mis en œuvre par les enseignants aug-
mente en parallèle avec le niveau des justifica-
tions apportées par les élèves pourrait être le 
signe que les enseignants reconnaissent pro-
gressivement l’élève comme interlocuteur auto-
nome et réagissent vis-à-vis d’eux en consé-
quence. Cependant, le lien positif entre l’âge 
des élèves et le niveau de justifications ne vaut 
qu’entre 12 et 16 ans. En effet, le nombre de 
justifications empathiques augmente entre 12 et 
16 ans puis diminue au-delà au profit d’un plus 
grand nombre de justifications pragmatiques. 
Ces constats peuvent s’expliquer par l’émer-
gence au plan socio-cognitif, chez les adoles-
cents de 17 ans et plus, d’une nouvelle phase 
de négation (Turiel, 1983 ; Geiger et Turiel, 
1983) des normes sur lesquelles le fonctionne-
ment du système social se base, critiquées dans 
leur nécessité et considérées seulement comme 
des attentes sociales codifiées par l’habitude. 
Les conditions d’apparition de cette phase pour-
raient être fournies par le système lui-même. In-
dépendamment des élèves "marginaux", on peut 
penser que les adolescents qui fréquentent la 
dernière année de l'enseignement secondaire 
sont virtuellement sortis du système.    La plu-
part se prépare à quitter l'école et donc à vivre 
une nouvelle transition. Cette dernière peut faire 
naître de nouvelles aspirations et devenir le mo-
teur d'un détachement progressif par rapport au 
système scolaire et aux normes qu'elles véhicu-
lent ; l'école n'ayant pas répondu à leur besoin 
d'autonomisation (Eccles & al., 1993).  Le re-
gard critique porté sur l'école pourrait alors 
conduire à développer un rapport instrumental 
au système, sans plus chercher à dialoguer ou à 
échanger les points de vue.  Les enseignants de 
notre échantillon semblent ressentir ce phéno-
mène, puisqu’ils renforcent leur contrôle sur les 
élèves appartenant à cette catégorie d’âge. 
 
L’analyse de la nature des stratégies de négocia-
tion en fonction  du domaine social auquel appar-
tiennent les comportements déclencheurs de 
conflits produit des résultats partiellement com-
patibles avec nos hypothèses (Hyp. 2).  Rappe-
lons d’abord que le niveau des comportements 
ne varie pas avec les domaines sociaux selon les 
critères théoriques définis par les auteurs de ré-
férence mais avec les domaines sociaux à partir 
desquels les élèves interprètent les situations qui 
déclenchent les conflits.  Sans aller à l’encontre 
de nos attentes, ces résultats attirent notre atten-
tion sur l’importance de prendre en compte la fa-
çon qu’ont les protagonistes de traiter les situa-
tions, au-delà des critères plus ou moins objectifs 
à partir desquels elles sont caractérisées.  
Comme attendu, les autres résultats constituent 
des indices de la façon dont les élèves utilisent 
les conflits pour tenter d’acquérir une plus grande 
autonomie et faire valoir leurs revendications à 
une sphère de juridiction personnelle plus éten-
due (Smetana, 1988a, 1988b, 1989, 1994 ; Sme-
tana et Asquith,1994 ; Yau et Smetana, 1996).  
Deux méthodes semblent utilisées par les élèves.  
Premièrement et contrairement aux enseignants, 
les élèves mettent plus souvent en œuvre des 
comportements de négociation lorsque la trans-
gression de départ est jugée liée à des questions 
d'organisation sociale ou due aux circonstances.  
Ensuite, les conflits déclenchés par des trans-
gressions jugées à partir de l’absence de mal 
causé8, indice d’un certain degré de 
«privatisation » du problème, font plus souvent 
l'objet de traitements unilatéraux de la part des 
élèves que les conflits déclenchés par d'autres 
types de transgressions. Ces résultats étaient at-
tendus (Hyp. 2a et 2b).  Le premier constat est 
compatible avec l'hypothèse selon laquelle les 
8  Pour la plupart, les comportements ont été jugés bénins.  
L’indulgence du jugement a été justifiée  par le caractère 
intrinsèquement non-néfaste des comportements transgres-
sifs déclencheurs des conflits (voir Cahier de Recherche n° 
16). 
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adolescents sont dans une phase où ils recon-
naissent le caractère arbitraire des conventions 
et savent qu'elles sont intrinsèquement modifia-
bles par consensus (Geiger et Turiel, 1983).  
Parallèlement, ils sont capables de reconnaître 
que les enseignants donnent un autre statut aux 
conventions. La mise en œuvre de comporte-
ments réciproques par les élèves, appelant à la 
discussion et à la négociation, dans des conflits 
liés à un problème perçu comme étant d'ordre 
organisationnel, pourrait être le signe d'une ten-
tative de résolution des conflits articulée autour 
d'une négociation des limites du domaine socio-
organisationnel dont le but final est la redéfini-
tion de leur cadre de juridiction personnelle.  
Dans le deuxième cas, la méthode consiste à 
s’opposer aux enseignants en cherchant à impo-
ser son point de vue.  Dans ces situations parti-
culières, les élèves n'ont plus tendance à négo-
cier la modification des limites de leur sphère 
personnelle mais semblent chercher à s'appro-
prier un morceau de territoire qu'ils jugent 
comme étant illégitimement sous la juridiction 
de l'autorité extérieure.  Les enseignants sons 
soumis à un rôle d'autorité fort contraignant et 
donnent l'impression de devoir tout régenter.  
Dans les conflits étudiés, ils mettent aussi sou-
vent en œuvre des comportements unilatéraux 
que des comportements de négociation face aux 
transgressions jugées comme ne faisant de mal 
à personne. Cet état de fait peut donner le sen-
timent que les enseignants débordent de leur 
juridiction et s'occupent de choses "qui ne les 
regardent pas".  Cette interprétation est compa-
tible avec la définition théorique de la sphère 
personnelle (Nucci, 2001). De plus, elle rejoint 
les propos tenus par Smetana (1995) selon les-
quels une conception trop permissive ou trop 
restrictive de l’autorité, tant dans le chef des 
adultes que dans le chef des adolescents, n'est 
pas favorable au déploiement d’interactions 
conflictuelles propices à la coordination des 
perspectives de chacun.  Au contraire, une 
conception extrême risque de provoquer des at-
titudes auto-défensives exacerbées venant des 
deux parties impliquées. 
 
Sur le plan des arguments apportés pour justi-
fier les comportements mis en œuvre, les résul-
tats sont généralement compatibles avec les hy-
pothèses formulées (Hyp. 2c).  Ici, le niveau de 
justifications varie directement avec les domaines 
sociaux identifiés selon les critères théoriques et 
pas avec la perception que les élèves en ont.  
Cependant, il faut noter un constat qui n’avait 
pas été anticipé. Dans les conflits déclenchés par 
des transgressions morales, les élèves avancent 
plus souvent des arguments pragmatiques que 
des arguments empathiques. Ce constat nous in-
terpelle et nous laisse perplexe. Est-ce du aux 
caractéristiques propres des élèves qui commet-
tent des transgressions morales à l'école ?  Est-
ce du à la nature des réactions des enseignants 
face à la transgression de départ et à la menace 
de conséquences néfastes pour l'élève que la ré-
action fait planer ?  Cette dernière suggestion est 
plausible.  Pour rappel, la nature des réactions 
des enseignants ne varie pas en fonction du do-
maine social auquel les transgressions renvoient 
sur le plan théorique.  Elles relèvent majoritaire-
ment de la catégorie de niveaux 1.  Elles sont 
unilatérales, coercitives, et se traduisent par des 
ordres, des avertissements ou des menaces de 
sanction.  Les réactions unilatérales n'attirent pas 
l'attention du transgresseur sur les caractéristi-
ques intrinsèquement mauvaises de l'acte trans-
gressif et sur le mal causé à autrui mais sur le 
risque encouru pour soi en termes de sanctions 
notamment (Smetana, 1984, 1989 ; pour des re-
vues, Smetana, 1995, 1999).  Dans ce cadre, on 
peut comprendre que les transgresseurs répon-
dent aux réactions unilatérales en tenant priori-
tairement compte du risque en question. 
 
Des résultats significatifs ont été mis en évidence 
en ce qui concerne le genre des personnes impli-
quées dans les conflits et la qualité de la relation 
qui les unit. En termes comportementaux, il n'y a 
pas de différence ente les filles et les garçons 
concernant le type de comportements mis en œu-
vre par les élèves.  Au niveau des justifications 
apportées par contre, les résultats montrent que 
si les arguments pragmatiques sont autant four-
nis par les filles que par les garçons, les argu-
ments empathiques sont surtout apportés par les 
filles. Les résultats qui concernent le lien entre le 
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sexe des enseignants et les comportements 
qu'ils mettent en œuvre reflètent le même phé-
nomène et nous conduisent à questionner la 
non-spécificité masculine de la mise en œuvre 
de comportements unilatéraux et autoritaires de 
même que la spécificité féminine de l’usage de 
la réciprocité dans la résolution des conflits.  
Au-delà des différences potentiellement liées 
aux orientations socio-morales propres à cha-
que sexe (Gilligan, 1982), les observations ef-
fectuées peuvent être interprétées en référence 
aux modes de socialisation différenciés des 
femmes et des hommes et à la nature du rôle 
professionnel qu'ils sont indifféremment amenés 
à remplir.  Le fait que le mode unilatéral ne soit 
pas un phénomène lié au genre des personnes 
pourrait s'expliquer par la définition du rôle 
sous-jacent au métier d'enseignant qui inclut 
une dimension d'autorité autant pour les fem-
mes que pour les hommes.  Les attentes liées 
au rôle professionnel en termes d'autorité et les 
nécessités immédiates de maintien de l'ordre 
dans la classe viendraient concurrencer les 
comportements liés aux rôles sexuels auxquels 
les personnes sont socialisées très tôt. Il est in-
téressant de noter que les rares cas où les 
conflits se sont déroulés sur un mode plus réci-
proque, incluant l'écoute, le dialogue, etc.  
concernent des femmes et non des hommes. En 
plus d'exercer leur rôle d'enseignant conformé-
ment aux attentes sociales et professionnelles, 
des femmes de notre échantillon teintent leur 
action professionnelle de caractéristiques pro-
pres au rôle sexuel auquel elles ont été sociali-
sées.  Cette particularité féminine, les élèves 
des deux sexes l’exploitent.   
 
Sur le plan comportemental, le niveau des stra-
tégies mises en œuvre  ne semble pas entrete-
nir de lien avec la qualité de la relation telle 
qu'elle est perçue par les élèves. Au niveau des 
justifications apportées par les élèves, il semble 
que la mobilisation d’arguments empathiques 
soit privilégiée par ceux qui disent aussi avoir 
une bonne relation avec les enseignants impli-
qués, bien que ceux-là utilisent des arguments 
pragmatiques un aussi grand nombre de fois.  
Ces constats nous amènent à penser qu’une re-
lation vécue positivement favorise l’ouverture à la 
perspective d’autrui mais n’est pas une condition 
suffisante pour que cette ouverture se reflète sur 
le plan comportemental.  L'absence de lien entre 
la perception de la qualité de la relation et le ni-
veau des comportements mis en œuvre peut bien 
sûr être du à une faiblesse méthodologique.  Les 
recherches qui établissent un lien ont mesuré la 
qualité de la relation à partir de caractéristiques 
comme la chaleur ou le degré de soutien prodi-
gué par les partenaires de la relation.  La façon 
dont nous avons mesuré la perception de la qua-
lité de la relation n’est qu’une mesure vague et 
grossière de ces variables.  Au-delà de cette fai-
blesse méthodologique cependant, l'absence de 
différence peut peut-être s'expliquer autrement.  
En ce qui concerne les élèves, l'hypothèse inter-
prétative relative à la nécessité de considérer les 
conséquences immédiates sur soi nous semble 
applicable.  Quelle que soit la qualité de la rela-
tion, l'autre est avant tout un enseignant qui a le 
pouvoir de punir et d’influer sur les cotations.  En 
ce qui concerne les enseignants, il est possible 
qu'ils agissent selon une éthique professionnelle 
valorisant l'impartialité et veulent éviter que les 
comportements mis en œuvre n'éveillent un sen-
timent d'injustice auprès des autres élèves, té-
moins de l'interaction conflictuelle.  Ensuite, les 
obligations liées au rôle qui définissent la façon 
de se comporter, les impératifs liés au maintien 
de l'ordre dans un contexte comme la classe et la 
nécessité de rappeler l'autorité qu'ils représen-
tent pourraient venir concurrencer l'effet éventuel 
de la qualité de la relation perçue par les élèves 
sur la nature des comportements mis en œuvre.  
Au vu de ces considérations, on peut faire l'hypo-
thèse que le mode sur lequel les épisodes 
conflictuels se déroulent est trop procéduralisé 
pour que les conflits dans la dyade enseignant-
élève puisse être considérés comme un phéno-
mène complètement relationnel.  Les études rap-
portées par Laursen (1993) soutiennent cette 
idée en montrant notamment que les relations à 
structure fermée possèdent un degré de stabilité 
tel qu'elles sont rarement ébranlées quel que soit 
le mode sur lequel se déroulent les conflits.  
 
Enfin, en ce qui concerne le lien entre les com-
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portements mis en œuvre et les variables liées 
à l'issue des conflits, les résultats dégagés dans 
l'analyse reflètent le sens des hypothèses que 
nous avions formulées (Hyp. 3). Les conflits qui 
se sont déroulés sur le mode unilatéral, c'est-à-
dire au cours duquel enseignant et élèves ont 
mis en œuvre des comportements de type unila-
téral, ne sont pas davantage considérés comme 
résolus que comme non-résolu.  De même, le 
sentiment de satisfaction n'est pas moins res-
senti que le sentiment de mécontentement. L’on 
remarque tout de même que les conflits qui se 
sont déroulés sur un mode réciproque, appelant 
la négociation et spécialement ceux au cours 
desquels les enseignants ont mis en œuvre des 
comportements de réciprocité donnent lieu à da-
vantage de satisfaction que de mécontentement 
et sont plus souvent perçus comme résolu que 
les conflits au cours desquels les enseignants 
ont traité la situation sur un mode unilatéral. No-
tons aussi que, comme attendu, la mise en œu-
vre de comportements unilatéraux dans un épi-
sode conflictuel ne détériore pas la qualité de la 
relation.  Si la mise en œuvre du mode récipro-
que possède une probabilité plus grande d'en-
traîner des sentiments positifs à l'issue du 
conflit, l'usage du mode unilatéral ne paraît pas 
influencer la valence des sentiments ressentis. 
A l'instar des hypothèses interprétatives propo-
sées par Smetana (1995/1999), on peut imaginer 
que la satisfaction et le sentiment de résolution 
ressentis par les élèves ne sont pas de même 
nature selon le mode sur lequel les conflits se 
sont déroulés. Dans le cas des épisodes qui se 
sont déroulés sur un mode réciproque,  les senti-
ments de satisfaction et de résolution pourraient 
être le signe que les élèves se sentent valorisés 
et que leur capacité à plus d'auto-détermination 
est reconnue.  Si cette hypothèse est pertinente, 
les interactions conflictuelles de ce type remplis-
sent les conditions pour fonctionner comme des 
contextes favorables au développement de l'auto-
nomie des adolescents.  En revanche, dans le 
cas des conflits menés sur le mode unilatéral, la 
valence des sentiments exprimés pourrait refléter 
l'intensité du soulagement lié à l'absence ou la 
présence de conséquences néfastes pour soi.  
Compte tenu de cette interprétation, on peut pen-
ser que si le mode unilatéral n'est pas néfaste 
pour la qualité de la relation et qu'il n'est pas par-
ticulièrement source d'insatisfaction, il n'est pas 
non plus bénéfique ou stimulant pour le dévelop-
pement de l'autonomie et des compétences so-
ciales.   Aucune mesure du développement de 
l’autonomie ou des compétences sociales n’ayant 
été prise, cette proposition  demeure bien sûr à 
l’état d’hypothèse. 
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Annexe 1 
Tableau A : les composantes fonctionnelles et les niveaux d’INS correspondants ( Selman & al., 1986) 
Niveaux Composantes fonctionnelles  
   
 DÉFINITION DU PROBLÈME  
0 Ne fait aucune référence au problème si ce n’est pour citer les actions et comportements du protagoniste  
1 Définit le problème entre le protagoniste et l’autre en référence aux souhaits et aux désirs d’une seule personne, générale-
ment celle qui a le plus de pouvoir  
2 Fait référence au contexte réciproque de la relation entre soi et l’autre.  Se centre sur un des deux personnages pour lequel 
l’individu reconnaît la priorité des besoins. Les besoins de l’autre sont quand même pris en compte  
3 Définit le problème dans sa dimension partagée.  Les besoins et les souhaits des deux personnages sont pris en compte.  
   
 CHOIX D’UNE STRATÉGIE  
 OI : Stratégies visant la transformation du comporte-
ment de l’autre 
OI : Stratégies orientées vers la transformation de ses pro-
pres comportements 
0 Agresse physiquement ; utilise de manière impulsive et 
irréfléchie sa force pour atteindre ses propres buts. 
S’efface, cède aux désirs de l’autre, obéit  
pour se protéger. 
1 Ordonne et commande sur un ton autoritaire afin de 
contrôler l’autre et de le faire agir selon ses propres 
vœux. 
S’excuse, se met « au service » de l’autre, mais sans volonté de 
répondre à ses désirs 
2 Tente d’influencer l’autre sur le plan psychologique, cher-
che à le persuader, fait passer ses intérêts au premier 
plan 
Fait passer ses intérêts au second plan, adopte une attitude 
conciliante 
3 Cherche à collaborer et à adapter les désirs de chacun en 
vue de poursuivre des objectifs mutuels 
 
   
 JUSTIFICATION DU CHOIX ET APPRÉCIATION DES CONSÉQUENCES  
0 Ne justifie pas la stratégie choisie, n’anticipe pas les conséquences de ses actes  
1 S’auto-justifie ou fait appel à des considérations servant à protéger les intérêts du protagoniste, à le défendre  
2 Fait appel à des considérations empathiques sans prise en compte des conséquences à long-terme  
3 Fait appel à des considérations portant sur les conséquences à long-terme de la stratégie choisie sur la relation des deux per-
sonnages  
   
 COMPLEXITÉ DANS L’EXPRESSION DU RESSENTI  
0 Ne fait pas référence au ressenti des personnages  
1 Exprime des sentiments simples et unidimensionnels en termes indifférenciés ou auto-protecteur (protégeant le protagoniste).  
2 Exprime des sentiments simples et unidimensionnels en termes empathiques  
3 Exprime des sentiments complexes, multiples ou changeants ressentis tant par le protagoniste que par l’autre personnage  
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